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1) INTRODUCAO

“Todo pensamento é baseado em convicgdes prévias [...]. A primeira destas
convicgdes tem a ver com a nossa visdo de universo [...]. O universo que pensamos
existir tem uma importante caracteristica: ele ¢ INTEGRAL” (Kelly, 1963).”70
sujeito ndo ‘lé’ uma experiéncia por simples ato de copia. As ‘leituras’ sdo
processos de assimilagdo aos esquemas dos sujeitos” (Garcia, 1982). “Toda
observagdo esta carregada de teoria” (Hanson, 1985) “A ciéncia ndo é exatamente
uma colegdo de leis, um catalogo de fatos, ela é uma criagédo da mente humana com
suas idéias e conceitos livremente inventados” (Einstein e Infeld, 1980). Quer nas
concepgdes de ciéncia ¢ de construgdo do conhecimento contidas na afirmagdo de
Einstein, quer nas concepgdes de visdo de mundo manifestas por Kelly Hanson e
Garcia, além de toda a preocupagio ecpistemologica, estdo reveladas questdes
totalizadoras, seja na caracteristica integral do universo, seja na colegdo de leis ou
catalogo de fatos que devemos rechagar da visdo de ciéncia.

Ao nivel do ensino de ciéncias, e mais especificamente no ensino de Fisica,
apesar do grande niimero de pesquisas sobre o desenvolvimento de conceitos ¢ de
concepgdes espontineas que os estudantes apresentam em sala de aula ¢ das diversas
propostas de ensino que tém sido apresentadas por muitos pesquisadores, pouco se
tem pensado sobre os aspectos mais estruturais da Fisica que se quer ensinar.

Esta falta de analise epistemolégica do todo permite que se mantenha um
ensino topico e fragmentado, chegando a se observar mudangas apenas episodicas nos
cursos, fornecendo aos alunos "pegas de um quebra-cabegas" que estes nio
conseguem encaixar (MOHAPATRA, 1990).

Tal quadro contribui grandemente para a permanéncia dos conhecimentos de
senso comum que os alunos apresentam, pois cria um saber compartimentalizado.

Se desejarmos que o nosso aluno avance, construindo o seu conhecimento e
ndo memorize simples formulas e/ou técnicas especificas de resolugio de exercicios,
devemos procurar reverter a situagdo atual, fortemente reforgada pelos livros
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didaticos4, buscando fazer uma releitura de cada grande area dos programas num fio
condutor unico.

Assim podemos criar um quadro referencial para um investimento mais
eficiente nos processos de ensino ¢ de aprendizagem, passando a aproveitar as
pesquisas citadas, permitindo saber quais sio aquelas que se deve fazer para
completar o todo.

2) Um exemplo da construgiio do todo na Fisica Térmica e na Mecénica:

A preocupagio com a criagio dos quadros gerais associados as areas da
Fisica teve sua génese no projeto GREF (1989), primeira publicagio para professores
de Fisica onde ja se podia perceber esta questio no inicio de cada assunto.

Quando do planejamento dos cursos de Fisica a serem ministrados no ano de
1994 na Escola de Aplicagio da Universidade de Sdo Paulo, decidimos elaborar,
agora ao nivel dos alunos, um quadro que permitisse a eles nunca perder de vista a
globalizagdo do conteudo e, mesmo quando do desenvolvimento de um de seus
topicos, servisse de guia no sentido de situa-lo no universo mais geral.

Fruto dessa preocupagdo ¢ apos algumas discussdes, desenvolvemos esses
quadros para as areas de Fisica Térmica ¢ Mecanica:

4 Estudos realizados sobre as estruturas de cursos propostos nos livros didaticos de
Fisica, nos USA, mostram que estas sdo muito semelhantes aquelas que configuram os
textos da década de 1930 (WESLEY, 1987).
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Onde: F ¢é forga, d é distincia; t é tempo, q é quantidade de movimento linear; T é
torque, | ¢ 0 momento angular e M é o momento de uma forga.

A leitura desses quadros nos possibilita concluir que no caso da Fisica
Térmica dois sdo os conceitos centrais que devem permear o curso: Calor enquanto
processo € Temperatura enquanto estado. Dessa forma, o estudo dos processos que
envolvem o calor compdem um todo que abrange a sua produgdo, a sua propagagio e
os efeitos por ele causados na matéria enquanto que o estudo da temperatura buscara
por um lado conceitua-la da forma o mais precisa possivel € por outro a construgdo
de suas escalas enfatizando a diferenga entre as arbitrarias ¢ a absoluta.

E importante notar que tanto Os processos (aos quais associamos as
propriedades da matéria) quanto a temperatura estdo sendo mediados por um modelo
de comportamento da matéria, no caso a Teoria Cinético Molecular (TCM), que
servira de ferramenta na sua interpretagao.

Por fim, a generalizagdo desses processos € da temperatura, mediados pela
T.C.M. sera alcangada a partir da discussdo ¢ da aplicagdo pratica das Leis da
Termodinamica.

No caso da Mecénica a totalizagdo aparece no estudo do movimento ¢ do
equilibrio dos corpos. Enquanto que no equilibrio apontamos as condigdes de
repouso, quer de translagdo quer de rotagdo, no movimento apontamos que seu estudo
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pode ser feito com a preocupagio simples do seu comportamento ou em fungido do
agente que o provoca, ou s¢ja, a FORCA.

As leis da conservagdo relacionadas as leis de Newton, compde um todo que
busca o estudo da forga no tempo, da forga no espago além, evidentemente, de sua
propria conceituagio.

3)Quais sio as implicacdes em sala de aula?

Apesar de ndo termos elaborado um profundo estudo das transformagdes
causadas tanto no desenvolvimento dos cursos quanto na aprendizagem dos alunos
pela introdugio dessa metodologia, ainda assim pudemos encontrar uma semelhanga
fundamental com as conclusdes da pesquisa realizada por Mohapatra (1990) a qual
coloca que a conceitualizagio episodica € uma provavel causa geradora de
concepgoes alternativas.

O fato de nos reportarmos a todo momento ao quadro geral, as suas
interpelagdes ¢ aos limites de validade acaba por confrontar as concepgbes dos
alunos, trazé-las para a discussdo em classe € poder colocar novas situagdes €
caminhos que busquem checar o resultado desse confronto e dai estabelecer novas
“prescrigdes curativas”
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